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Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Doktori Iskola 
Az utóbbi évtizedekben a világ számos részén jelentőssé váltak az országos és nemzetközi 
szintű tanulói teljesítmény- és kompetenciamérések (Datnow, Park, & Kennedy-Lewis, 
2013; Schildkamp, Karbautzki, & Vanhoof, 2014). A mérésekből származó adatok fel-
használhatóak a tanítás irányítására (Halverson, 2010), így egyre inkább elvárássá válik 
az adatok elérése és felhasználása a tanárok részéről. A standardizált mérésekből származó 
adatok mellett számos más tanulói adat is hozzáférhető (pl. órai megfigyelések, pedagógiai 
értékelési adatok), amivel fejleszthető a tanítási-tanulási folyamat, ezért egyre nagyobb 
figyelmet kap az adatok hatékony felhasználása (Piety, 2015). A tapasztalaton és megér-
zésen alapuló oktatás tehát kiegészül az adatok figyelembevételével, felhasználásával, 
valamint az azokra alapozott döntések meghozatalával (Schildkamp, Poortman, Luyten, 
& Ebbeler, 2017).  
A nemzetközi szakirodalom a tanítás-tanulás fejlesztése érdekében felhasznált adato-
kat, s az ezekre épülő döntéseket adatvezérelt döntéshozatalnak (data-driven decision-
making; DDDM, 3DM, magyarul rövidítve AVDH) nevezi. A nemzetközi szakirodalom 
szinonimaként használja az adatvezérelt (data-driven) és az adatalapú (data-based) dön-
téshozatalt. Az adatvezérelt kifejezés utal az adott viselkedés belső hajtóerejére (drive), 
míg az adatalapú kifejezés önmagában vonatkozik az adatokra alapozott döntésekre – ez 
kétségkívül jobban hangzik magyarul, ám hiányzik belőle az a plusz motívum, a hajtóerő, 
ami az adatvezérelt döntéshozatal paradigmájának kulcsgondolata, éppen ezért a tanul-
mányban az adatvezérelt döntéshozatal megfogalmazást használjuk. 
A tanulmányban a pedagógiai munkában megjelenő AVDH elméleti megközelítéseit 
tekintjük át, illetve bemutatjuk azokat a legfontosabb vizsgálati eljárásokat, amelyekkel 
az AVDH pedagógiai alkalmazása mérhetővé tehető. Az AVDH egy értelmezési keret, 
amelyhez több más fogalom is kapcsolódik (pl. adathasználat, adatműveltség, adatkul-
túra). Ezeknek együttes jelenléte, ismerete, művelése és beépülése a mindennapi pedagó-
giai gyakorlatba döntéstámogató rendszerként segítheti a tanítás-tanulás fejlesztését, a pe-
dagógusok oktatási döntéseinek meghozatalát, a tanulói eredményesség növekedését, a 
diákok tudásának pontosabb ismeretét, tehát a pedagógiai munka minőségének javulásá-
hoz is vezethet (Hattie, 2009). Tekintve, hogy a hazai neveléstudományi szakirodalomban 
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nincs olyan munka, amely kifejezetten az AVDH pedagógiai vonatkozását vizsgálná, így 
a jelen tanulmány célja ennek a nemzetközi szakirodalom alapján történő bemutatása. 
Az adatok elsődleges hasznosulási színtere a tanítási-tanulási folyamat, ezért a tanul-
mány főként a pedagógusokra koncentrál, de kitekint az intézményvezetői, tankerületi és 
döntéshozói szintre is. A tanulmányban ismertetjük az AVDH működését és a hozzá szo-
rosan kapcsolódó fogalmakat. Az AVDH alkalmazása által – többek között – csökkenthe-
tők a tanulói tudás és teljesítmények közötti különbségek, fejleszthető a tanári munka mi-
nősége, a tanterv és maga az iskola is (Messelt, 2004). Remélhetőleg az AVDH elméleti 
megközelítéseinek és a vizsgálati lehetőségeinek bemutatása a hazai neveléstudomány és 
a magyar oktatási rendszer hasznára válik. 
Az adatvezérelt döntéshozatal az oktatásban 
Az iskolák régóta gyűjtenek oktatási adatokat, ám csak az ezredforduló körül kezdték el 
tudatosan, konzekvens módon feltárni és felhasználni az adatokban rejlő lehetőségeket a 
pedagógusok, az intézményvezetők és a döntéshozók (Marsh & Farrell, 2014). Az oktatási 
adatok értelmezésére két fő irányzat terjedt el. Az egyik megközelítés szerint az oktatási 
adatokra holisztikus módon érdemes tekinteni, vagyis minden a tanulóval és a tanuló ta-
nulmányaival kapcsolatos adatot érdemes felhasználni, azokat a megfelelő kontextusban 
értelmezni és beépíteni az oktatási tevékenységbe (Piety, 2015), így – a mai technológiai 
feltételekkel kiegészülve – hatalmas potenciál keletkezik az oktatási adatok alkalmazásá-
ban. A másik megközelítésben a pedagógiai mérésekből származó adatok használhatók fel 
a tanulók tanulásának, tudásának rendkívül precíz (akár online) mérésére, értékelésére, 
valamint a pedagógusok munkájának támogatására, bizonyítékokkal való alátámasztására 
is (Bernhardt, 2013). Mindkét esetben a cél az adatok tudatos használata az oktatás meg-
támogatása érdekében. 
Az AVDH a pedagógiai munkát támogató megközelítés, amely segíti a szakmai dön-
téshozatalt. Tekintve, hogy oktatási döntéseknek egyre nagyobb súlyuk van, ha megnéz-
zük a mai iskolarendszereket, akkor a növekvő elvárások szinte minden érdekeltségi ol-
dalról – a társadalom, a döntéshozók, a diákok és a szülők felől is – érkeznek a pedagógu-
sok irányába. Annak érdekében, hogy az elvárásoknak meg tudjanak felelni, egyre na-
gyobb körültekintéssel kell meghozniuk oktatási döntéseiket. Ezen döntések megalapo-
zottsága egyre kevésbé épülhet a véleményekre, benyomásokra, sokkal inkább kell azok-
nak adatokkal alátámasztottnak lenniük (Schildkamp, Lai, & Earl, 2012). Az oktatási dön-
tésekbe beletartozik a tanítási-tanulási folyamat megtervezése és értékelése, valamint a 
tanulói tudás fejlesztése is (Mandinach & Jackson, 2012). Éppen ezért az elsődleges szín-
tere az osztályterem, ahol a tanítási-tanulási folyamat megtervezésekor, értékelésekor és a 
diákok tudásbővítésekor leginkább hasznosulni tud. E területek beazonosításához kérdés, 
hogy a pedagógusok felhasználják-e a rendelkezésre álló adatokat, s ha igen, akkor miként 
vagy miért teszik azt meg. A nemzetközi szakirodalom főként a miként és a miért kérdését 
tárgyalja, a hazai pedagógiai kutatások direkten eddig még nem tértek ki ezen kérdések 
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megválaszolására. A következőkben ismertetjük a tanulói eredményesség szerepének vál-
tozását, az adatok elterjedését, valamint a digitális technológia szerepét. 
A tanulói eredményesség szerepének növekedése 
Az AVDH megismeréshez elsőként mindenképpen meg kell említeni az elszámoltat-
hatóság intézményének megjelenését az oktatási rendszerekben. Az elszámoltathatóság az 
adathasználatot tekintve az AVDH egyik előzménye. Az elszámoltathatóság intézménye 
szükségessé teszi, hogy a döntéseinket szakmai alapra helyezzük. Eleinte ez csupán a 
teszteredmények, az iskolák és körzetek összehasonlításáról és a ráfordított költségek 
megtérüléséről szólt (Hamilton, Stecher, & Klein, 2002; Tóth, 2010). Az elszámoltatható-
ság-alapú adathasználat a külső nyomás és igények betartásra fókuszál (Braaten, Bradford, 
Kirchgasler, & Barocas, 2017), így az sokszor vezet téves adathasználathoz, például 
tesztre tanításhoz (Booher-Jennings, 2005). Az adathasználat céljának meghatározása ez-
által fontossá válik, hiszen ez jelöli ki annak felhasználási módját is. Az AVDH célja a 
fejlesztés, ezért az adathasználat a tanítás-tanulás folyamatos fejlesztésére ösztönzi a pe-
dagógusokat (Datnow & Park, 2018). Tehát a tanulói eredményesség kiemelt szerepe meg-
maradt az elmúlt évtizedek során, az odavezető út – az, hogy mi a cél és miként jutunk az 
eredményre – változott meg. Az AVDH elterjedésének másik gyújtópontja az amerikai No 
Child Left Behind (2002) törvény volt, ugyanis ennek célja a tanulói eredmények és az 
alacsonyan teljesítő iskolák teljesítményének növelése volt. A reformok az alap- és kö-
zépfokú oktatás támogatását és megújulását célozták azzal, hogy a tanulót a lehető legtöbb 
ideig tartsák az iskolai keretek között, végzettséggel zárják a képzésüket, illetve a lemor-
zsolódó és a lemorzsolódott tanulóknak biztosítsák a tanulmányaik folytatásának lehető-
ségét (Fazekas, 2012). Ezáltal maguk az iskolák – a már említett törvényhozás és meg-
kezdett reformok után, az elszámoltathatóság megjelenéséhez hasonlóan – is elkezdték 
felkutatni azokat az utakat, amelyek segítségével meg tudnak felelni a tanulóiteljesítmény-
növelés elvárásának és azok folyamatos megfigyeléséből (monitoring) eredő nyomásnak 
is. A megjelent igény a világ számos más oktatási rendszerében is felbukkant, ám talán az 
USA-ban folyó oktatásfejlesztési és -kutatási programok példáján keresztül láthatjuk a 
legjobban, hogy honnan és hova tart. 
Az adatok térnyerése 
Az AVDH-t – ha eltekintünk az oktatási területről – szokás a Big data korszakához 
kötni, ám nem kizárólag. A Big data-t tekinthetjük egy minőségében és sokféleségében 
széles spektrumú, költséghatékony és innovatív információ-feldolgozási formának, ami az 
adott helyzet jobb megértését és a döntéshozatalt szolgálja (Gandomi & Haider, 2015). A 
Big data elemzések térnyerésével, az ebből felhalmozódó tudásfelhasználás beépült a kü-
lönböző döntéstámogató rendszerek alapkövei közé. A nagy mennyiségű adat újfajta mun-
kaköröket teremt és néhány eddigi előtt pedig bezárja a kaput. Az így keletkező szakmák, 
például az adatszakértő (data expert) vagy az adattudós (data scientist) főként az üzleti 
világban jelentek meg (Davenport & Patil, 2012; Regelman, 2017) a termelés és a haté-
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konyság növelése érdekében. A vállalatok vezetői tanácsadóként foglalkoztatják őket, hi-
szen az adatokba való szakértői betekintés csökkentheti a kockázatokat és növelheti a szer-
vezeti hatékonyságot (Vercellis, 2009). 
Az oktatásban is megjelenő nagy mennyiségű adat felhasználása az oktatási rendszer 
különböző szintjein újabb és újabb problémákat és kérdéseket vet fel; tanulói adatbázisok, 
szakmai jelentések, diagnosztikus rendszerek, fejlesztő programok sora áll rendelkezésre, 
ám ezek felhasználása és tudományosan alátámasztott alkalmazása sokszor kihívás az 
oktatás világában. Noha a megjelenő adatmennyiség térnyerésével a feltételezések, a 
vélemények szerepe egy-egy (pedagógiai vagy vezetői) döntéshozatal során csökkenthető, 
ezzel a kockázatok is (Vercellis, 2009), és tisztább képet kaphatunk a programok 
hatékonyságáról és a költségvetési és szakmai döntések is megalapozottabbakká válhatnak 
(Messelt, 2004). 
Adódik tehát a kérdés, hogy a rendelkezésre álló (nagy mennyiségű) adatra miként 
tekintünk. Egyszerre lehet lehetőség, amit érdemes kihasználni, és nehézség, hiszen tudni 
kell szelektálni (mit, mennyit, miből) az adatok közül. Meg kell tudnunk, mi tekinthető 
valid forrásnak, mi az, ami felhasználható az oktatási tevékenység során, elegendő-e a 
rendelkezésre álló adatmennyiség az adott cél érdekében, vagy újabbakat kell-e gyűjteni 
(Mandinach, Honey, & Light, 2006). Ezen dilemmák ugyanúgy megjelennek iskolai szin-
ten és a pedagógusok osztálytermi munkája során is. A tanulmányban bemutatott oktatási 
adatok egy része eddig is az iskolák rendelkezésére állt. Azonban az utóbbi időben meg-
növekedett adatmennyiség miatt, többek között az AVHD megközelítése teszi lehetővé a 
nagy mennyiségű adatok kezelését, rendszerezését, amit fel lehet használni mind osztály-
termi, mind iskolai szinten is a pedagógiai munka megerősítése érdekében.  
A digitális technológia fejlődése 
Az 1970-es években a digitális technológia az oktatás világát is elérte. Jelenléte lehe-
tővé tette a standardizált tesztek eredményeinek nagy mennyiségű számítógép általi fel-
dolgozását. Később, az 1980-as években a digitális technológia már nemcsak egy kutató 
vagy tanár számára volt elérhető, hanem már tanórai keretek között is lehetett használni a 
diákok tudásának bővítésére, készségeik fejlesztésére. Az utóbbi két évtizedben már nem-
csak speciális tudás megszerzésére használja a társadalom, hanem a mindennapi élet szer-
ves részévé vált, s az oktatás minden szintjén megjelent. Az osztályteremben a diákok egy-
egy információ megkeresésére a saját okoseszközeiket használják, a tanárok az e-naplóba 
töltik fel a számonkérések eredményeit, a szülők itt nézik meg a kapott osztályzatokat, az 
intézményvezetők Excel vagy más elemzőprogram segítségével összehasonlítást végez-
nek az osztályok eredményei között, a tankerületi vezetők néhány kattintás segítségével 
nézik meg a ráfordítási költségek megtérülését, a kutatók hatalmas méretű adatbázisokból 
nyerik ki az oktatásfejlesztéshez szükséges eredményeket, a döntéshozók pedig a teljesen 
digitális módon elkészített jelentésekre támaszkodva hozzák meg szakmai döntéseiket. E 
néhány példa csak értintőlegesen mutatja meg a digitális technológia beszivárgását és ha-
tását az oktatási rendszer teljes egészére. Az adatvezérelt döntéshozás tekintetében is ér-
demes hatalmas potenciálként kezelni ezt (a hátrányai mellett), hiszen például egy-egy 
tudásszintmérő teszt eredményeire már nem kell napokat sem várni, hanem mind a diák, 
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mind a tanár azonnali visszajelzést kaphat a teszteredményekről (Molnár, Papp, Makay, 
& Ancsin, 2015).  
A(z online) digitális technológia hozzáadott értéke a legtöbb oktatási folyamat eseté-
ben megkérdőjelezhetetlen, hiszen lehetővé teszi a személyre szabott tanítás és tanulás 
online értékelését, így a tanárok már nem kizárólag egy adott csoport átlagához képest 
tudják megvizsgálni, milyen szinten teljesítenek diákjaik egy-egy tudásterületen, hanem 
az egyéni fejlődésüket is pontosabban nyomon tudják követni. A kis mennyiségű adatok-
ból származó eredmények (pl. dolgozatok) egy pedagógus számára nem feltétlen igénylik 
a technológia használatát, de nem is zárják ki azt. Bizonyos mérési célra fejlesztett plat-
formok – például ilyen online mérési és tanulási eszköz az eDia (Molnár & Csapó, 2019) 
és az eLea (Molnár, Pásztor, & Csapó, 2019) – tudományos bizonyékokra alapozott mé-
réseket tesznek lehetővé (a digitális technológia adta korlátok ismerete mellett), aminek 
eredményei felhasználhatók a pedagógiai munka során; könnyen elérhető, azonnal fel-
használható és visszajelző, összehasonlítható eredményeket tesz lehetővé (Molnár et al., 
2015).  
A digitális technológia fejlődésének és a pedagógiai értékelésben történt szemléletvál-
tásnak köszönhetően az előző század második felére jellemző szummatív értékelésről a 
hangsúly a formatív értékélésre tevődött át (Huba & Freed, 2000). Korábban az elszámol-
tathatóság miatt a fókusz főként a tanulók szummatív értékelésén volt (Stiggins & 
Chappuis, 2005), kevésbé volt hangsúlyos a diagnosztikus vagy a formatív értékelés. A 
rendszerszintű értékelés során egyszerűbb és mérhetőbb volt a tanulók és az iskolák 
teljesítményét a tanulók eredményeihez kötni. Az utóbbi évtizedekben ez a paradigma 
megfordulni látszik, és az osztálytermekben is a folyamatos visszajelzés biztosítása került 
előtérbe, ami jobban segíti a tanítási-tanulási célok elérését. Mindazonáltal a tanítási-
tanulási célok meghatározásához előzetesen szükség van a kiindulópont ismeretére is, ami 
a tanuló tudás- és kompetenciaszintjének felmérésével (diagnosztikus értékelés) állapít-
ható meg. Ezek alapján az AVDH diagnosztikus és formatív értékelési funkcióhoz is 
köthető, hiszen segíthet a tanulási célok felállításában, később pedig állandó visszajelzési 
lehetőséget nyújt a tanítási-tanulási folyamat során (Mandinach et al., 2006). E vissza-
jelzés lehet egyéni és osztályszintű, illetve iskolai és rendszerszintű is (Abbott, 2008; 
Means, Padilla, & Gallagher, 2010).  
Az oktatási adatok kezelése és értelmezése 
Az oktatási folyamatban számos visszacsatolási pont van, ahol szükség esetén mindany-
nyiszor ellenőrizhető és javítható az adott tevékenység. Ezeken a pontokon lehet felhasz-
nálni az oktatási adatokat, hiszen a folyamat minden állomásán más és más adat használ-
ható és használandó. A következőkben arról lesz szó, hogy hol jelennek meg az adatok az 
oktatásban, annak milyen hazai és nemzetközi felhasználási módjai vannak. 
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Oktatási adatok típusai, jellemzői 
Bertalanffy (1968) rendszerszemlélete alapján létezik bemeneti, folyamat- és kimeneti 
adat. Matters (2006) tanulmányában ezt a felosztást követi és egészíti ki az oktatási adatok 
típusait az iskolai infrastrukturális adatokkal, az érdekeltek csoportjának vélekedését meg-
mutató adatokkal és a szakmai programok adataival. Az adatforrások megjelenhetnek 
mind az egyénen, tanulón belül, mind azon kívül, közvetlen környezetében is. A 1. táblázat 
átfogó képet nyújt az adatok oktatásban betöltött szerepéről. 
1. táblázat. Az adatforrások és az adattáblák összeegyeztetése (Matters, 2006, p. 13) 
Adatforrások 
bemeneti folyamat kimeneti 
Tanulói demográfia 
részvétel, felvételi, osztály, 




oktatási és tanulási 







tanár által készített teszt, 
projekt, osztályzatok, tanulói 
munka 






a pedagógusok közötti 
kapcsolat, a tanulók és a 
pedagógusok közötti 
kapcsolat, a tanítás-tanulás 
hite-hiedelme 
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Matters (2006) tanulmányában az AVDH intézményi megvalósulási szintjét vette ala-
pul. Az 1. táblázat lefedi az iskolákban előforduló releváns adatok körét. Más kutatók 
(Ebbeler, Poortman, Schildkamp, & Pieters, 2017; Marsh et al., 2006) kiegészítették ezt 
az adatfelosztást, és szerintük az oktatási adatokba tartoznak még az elégedettségi (pl. ta-
nári, tanulói, szülői vélemények) mérésekből származó adatok is. Az elégedettségi adatok 
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lehetnek a tanítással és tanulással, a tananyaggal és az iskolával mint intézménnyel kap-
csolatosak. 
Az AVDH felhasználási szintjei 
Az AVDH az oktatási rendszer bármely szintjén megjelenhet. Lehet ez közpolitikai, 
országos, intézményvezetői, a pedagógiai gyakorlatra vonatkozó, de érintheti még a tanu-
lói szintet is. Mindig az adott szint sajátossága, hogy milyen adatokkal dolgoznak, így az 
AVDH-t is az adott szinten kell értelmezni. E felsorolás főként Levin és Datnow (2012) 
tanulmányára alapoz. A szerzők az USA oktatási rendszerében meglévő adatokra alapo-
zott döntéseket mutatják be, ám a felsorolás lényegi elemei a hazai viszonyokra is alkal-
mazhatók. Egy ország oktatási rendszerének strukturális felépítése alapján a legfelsőbb 
szintről indulva bemutatunk néhány példát, a pedagógiai szinten pedig részletesebben is 
tárgyaljuk a felhasználási lehetőségeket.  
A közpolitikai döntéshozók (országos szinten) figyelembe vehetik a rendelkezésre álló 
nemzetközi és/vagy hazai oktatási jelentések (l. OECD PISA) eredményeit és következte-
téseit, a legitim szakszervezetek/a szakmai bizottságok ajánlásait a stratégiai jelentőségű 
döntések meghozatalakor vagy az oktatási rendszer fejlesztését célzó intézkedéseik során.  
A tankerületek között nagy eltérések vannak, ha a tanulói teljesítményeket vesszük 
alapul (Belinszki, Szepesi, Takácsné Kárász, & Vadász, 2020). Azonban a különbségek 
csökkentéséhez biztosítható adatalapú strukturális támogatás is. A teljesség igénye nélkül 
ez történhet a standardizált mérések eredményeinek értékelésével és figyelembevételével, 
kvázi regionális szinten kezelve egy-egy problémát, továbbá történhet az adatkezelési és 
tanügyigazgatási rendszerek (l. eKréta) használatával meghatározott protokollok mentén, 
ami az adatok felhasználásán alapszik. Mindezen túl biztosítható lehetne az emberi és 
társadalmi tőke, különböző szakemberek bevonásával az adatokra épülő döntéshozás és 
az adatokba vetett bizalom népszerűsítése érdekében. A tankerületi szinthez hasonlóan az 
intézményi szint esetében is használható az itt releváns példák némelyike (Levin & 
Datnow, 2012). 
A pedagógiai munka megtervezésekor az oktató figyelembe veheti a tanulók tudását, 
kompetenciáját és az ezekre ható tényezőket szociokulturális/szocio-ökonómiai státuszt 
(l. Országos kompetenciamérés adatai). A nehézség ebben az, hogy miként és milyen ada-
tot vegyen figyelembe. Az AVDH itt tud bekapcsolódni a tanítási-tanulási folyamatba, 
hiszen mérési adatok segítségével az adott pedagógus megismerheti a tanuló aktuális tu-
dás- és képességszintjét, így a tanulási célokat is ennek fényében alakíthatja ki, melyek 
ellenőrizhetővé is válnak. Az AVDH-t tehát úgy is értelmezhetjük, mint az adatforrások 
szisztematikus elemzését a tanítás-tanulás fejlesztése céljából. Ám az adatok használata 
nemcsak a tanulók teljesítményének maximalizálását célozhatja, hanem az oktatási tevé-
kenységek javítását is. Ide sorolhatók a tanulói érdeklődést felkeltő és fenntartó tanórai 
aktivitások, valamint a differenciált oktatás is (Prenger & Schildkamp, 2018).  
Ha csak az adatokra fókuszálunk, akkor a folytonos adatgyűjtést elszámoltatásként, 
központi ellenőrzésként élhetik meg a pedagógusok. Ennek kiküszöbölése érdekében 
különösen oda kell figyelni, hogy miként alkalmazzuk, implementáljuk az AVDH szem-
léletét. A mindennapi pedagógiai munka során meg kell találnunk az arany középutat a 
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folytonos mérések, monitorozások és a szakmai tapasztalatok között. Ideális esetben az 
osztályteremben zajló pedagógiai munka egyaránt épít az oktató szakmai tapasztalatára és 
a különböző, rendelkezésre álló adatokra, mert a tanítási-tanulási folyamatot jól tudja tá-
mogatni az AVDH szemlélete és alkalmazása. A gyakorlatban nehéz a kettőt megkülön-
böztetni, s különválasztani sem érdemes őket. A törekvés inkább a tudatos adathasználat 
és az oktatási tapasztalat-megérzés alapú döntések észszerű kombinációját célozza. 
Természetesen a „száraz” adatok között – mindezen folyamatok során – oda kell figyelni 
az emberi tényezőkre is. A tanulók számszerű adatai mögött és az adatokat felhasználó 
tanár mögött is ott vannak az egyén affektív (Dunn, Airola, Lo, & Garrison, 2013) és kog-
nitív jellemzői is, melyek befolyásolhatják a tanítást és a tanulás egyaránt (Prenger & 
Schildkamp, 2018).  
A tanulói szinten a diákok a saját teljesítményadataik vizsgálatát és tanulási céljaik 
kitűzését végezhetik el a pedagógus segítségével. Az adatok ilyen módon történő felhasz-
nálása nemcsak a pedagógus számára nyújthat segítséget, hanem a tanuló számára is, aki 
így folyamatosan figyelni és ellenőrizni tudja a saját tevékenységét (Pintrich, 2000; 
Schildkamp et al., 2013), önértékelést tud végezni. A diákok bevonása növelheti az elkö-
telezettségüket a tanulási céljaik és a DDDM iránt, így a teljesítményük javulása is várható 
(Kennedy & Datnow, 2011). Mint látható, az egyes szinteken más és más jellegű az adatok 
felhasználásának módja és lehetősége, ezért fontos, hogy az AVDH-t mindig az adott kon-
textusban értelmezzék és használják.  
Az AVDH és kapcsolódó fogalmai 
Az AVDH interdiszciplináris fogalom. Egyaránt foglalkozik vele az adattudomány, a köz-
gazdaságtudomány, a viselkedéstudomány és a neveléstudomány is. Az AVDH megköze-
lítése az üzleti világban már jól ismert, használata elterjedt. A multinacionális (de a kisebb) 
cégek működése is elképzelhetetlen az ott megjelenő adatok (kimutatások, jelentések) és 
azok megfelelő felhasználása nélkül.  
Mint a legtöbb társadalomtudományi fogalomnak, ennek sincs egységes definíciója. A 
meghatározásokban és a modellekben minden esetben megjelenik az adathasználat mint 
alaptevékenység, s e köré építik fel a fogalmat. Általánosságban egyetértés mutatkozik az 
AVDH főbb elemeiben is. Az AVDH alatt egy komplex és tudatos adathasználatot és leg-
inkább megközelítést értünk. Az AVDH kifejezés arra utal, hogy az oktatási rendszer sze-
replői a különböző döntéshozatali szinteken a tanároktól az intézményvezetőkön át a fenn-
tartókig szisztematikusan adatokat gyűjtenek különböző forrásokból, és ezeket feldolgoz-
zák, elemzik, majd ezekre alapozva hozzák meg a tanulás eredményességét szolgáló dön-
téseiket (Marsh, Pane, & Hamilton, 2006 as cited in Tóth, 2014, p. 17). Az oktatási aktorok 
tehát – a saját szintjükön – különböző jellegű adatokat használhatnak fel és/vagy gyűjthet-
nek, melyek segíthetik saját munkájuk előrehaladását.  
Az elméleti keretrendszernek és a döntéshozatal folyamatának még számos más leírása 
és megnevezése létezik, ám mindezek Mandinach és munkatársai (2006) kutatásai alapján 
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érthetők meg jól. A tanulmány kellő részletességgel tárgyalja az osztálytermi AVDH fo-
lyamatát, így a többi elméleti modell ennek ismeretében könnyen értelmezhetővé válik. 
Mandinach és munkatársainak (2006) megközelítéséhez Gullo (2013) fogalmi kerete áll a 
legközelebb. A szerzők szerint a tanulók tudás- és képességszintjéről kapott adatok álta-
lában tartalmazzák a csoporttagok (pl. osztály) közötti különbségek és hasonlóságok fel-
tárási lehetőségét, de nem korlátozódnak arra. Értelmezéseikben az AVDH-t három szintre 
bontják: adat (data), információ (information) és tudás (knowledge). A három szint segít-
ségével lehet a döntések érvényességét igazolni. Az 1. ábra szemlélteti a folyamat lépcső-
zetes elrendezését, s azt, hogy milyen lépések szükségesek ahhoz, hogy az AVDH folya-




Az AVDH elméleti keretrendszere (Forrás: Mandinach et al., 2008, p. 17) 
 
Az adat önmagában még nyers, jelentéssel és többlettel nem rendelkezik (1. ábra). At-
tól függ, hogy ez az adat információvá válik-e, hogy annak felhasználója miként tekint rá. 
Ha az adatot annak megértésére, illetve az adat és a környezet kapcsolatának feltárására 
használják, akkor bír majd jelentéssel. A tanítási-tanulási folyamat fejlesztése céljából tör-
ténő adatgyűjtés és rendszerezés meghatározza az adatok későbbi felhasználásának mód-
ját. Az információ olyan adatok összessége, ami már jelentéssel bír és kapcsolódik a tar-
talomhoz. Az információval már elvégezhető a felhasználás céljához igazodó elemzés, így 
az jövőbeli cselekvések alapjául szolgálhat. A tudás a hasznosnak tekintett információk 
gyűjteménye, az elemzések összegzése és így a cselekvések irányítását szolgálja. A tudás 
az adat és az információ fázisát követően jön létre, ekkor történik meg a tudás szintetizá-
lása, valamint a pedagógiai célhoz igazodó tudáselemek meghatározása, rangsorolása. A 
szerzők szerint ez sokszor értékítélettel jár a felhalmozott információt és tudást tekintve. 
A tudás döntéselőkészítési szereppel bír. 
A három szintet követő lépések a döntés, az alkalmazás, illetve ennek eredménye, a 
hatás. A tanítás-tanulás során meghatározott célok elérése érdekében tett első lépés a dön-
tés. A döntést az alkalmazás lépése követi, amely az oktatási célok elérése érdekében tett 
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cselekedeteket tartalmazza. Az utolsó lépés a hatás, ahol hatásvizsgálat történik, a peda-
gógus ellenőrizni tudja, hogy elérte-e a kitűzött célt. Amennyiben nem, úgy meghatároz-
ható, hogy a folyamat mely részéhez lehet, szükséges visszatérni (visszajelzés). Ennek 
pontos megjelölése igen nehéz feladat, hiszen függ a (kulturális) környezettől, az elérni 
kívánt céltól és annak tartalmától, valamint a résztvevőktől is. Ám a tanítási-tanulási fo-
lyamat során meghatározott célok mentén bátran vissza lehet térni akár az adat, az infor-
máció vagy a tudás elemeihez, hogy a kívánt cél elérhetővé váljon. 
Az 1. ábra rámutat az adatok egymásra épülő és egymásból következő lépcsőzetes, 
hierarchikus szerveződésére, az AVDH teljes folyamatára, valamint arra is, hogy az adat-
használat elsődleges kiindulópontja az osztálytermi szint. Mindezek mellett a technológiai 
eszközök szerepét is hangsúlyozza, ami a keletkezett adatok tárolásához, bővítéséhez és 
célszerű felhasználásához járulhat hozzá (Mandinach et al., 2006; Mandinach, Rivas, 
Light, Heinze, & Honey, 2006). 
A döntési folyamat lépéseit kiegészítve Marsh és munkatársai (2006) hat döntési típust 
különböztetnek meg a pedagógus számára: (1) a célok elérése felé tett lépések meghatá-
rozása és azok értékelése, vagyis a tanítási-tanulási célok eléréséhez szükséges lépések 
meghatározása és az ezek mentén való haladás ellenőrzése; (2) az egyéni és csoportos 
igények figyelembevétele, vagyis a diákok egyéni és osztályszintű tanulási igényeinek 
megismerése; (3) a gyakorlatok hatékonyságának értékelése, vagyis az alkalmazott mód-
szerek, feladatok, aktivitások hatékonyságának kritikai értékelése; (4) a diákok és más ér-
dekeltek (pl. szülők) igényeinek teljesülése, vagyis annak a vizsgálata, hogy mennyire fe-
lelnek meg a pedagógiai célok a diákok és a szülők által elvárt igényeknek; (5) az ered-
mények ismeretében az erőforrások átcsoportosítása, vagyis a tanítási-tanulási célok tel-
jesítésekor a felszabaduló erőforrások újraelosztása; (6) a folyamatok fejlesztése az ered-
mények javítása érdekében, vagyis a tanítási-tanulási folyamatba való beavatkozás, 
amennyiben ez szükséges. 
Egy másik meghatározó modell Ikemoto & Marsh (2007) kutatásához kapcsolódik. A 
szerzők szerint az AVDH folyamatát a felhasználni kívánt adatok típusa határozza meg. 
Ők – a legtöbb modellel ellentétben – nem a döntéshozatal folyamatára helyezték a hang-
súlyt, hanem az adatokból és azok elemzéséből indultak ki. Két fő dimenziót különböztet-
tek meg, az egyiket az adatok típusa, a másikat az elemzés dimenziója mentén. Az adatok 
egyszerű formája kevésbé komplikált és összetett, egy adott problémát csak egy aspektus-
ból vagy egy időpontban tud megvilágítani. Ezzel szemben az adatok összetett formája 
gyakran kettő vagy több részből áll, és egy adott problémát több szempontból vagy több 
időpontot alapul véve képes vizsgálni. Az egyszerű és az összetett adatok továbbá külön-
bözhetnek típusok szerint (bemeneti, folyamat-, kimeneti, elégedettségi adatok), adatfor-
rások szerint (egy helyről vagy több helyről származik, több tanuló vagy osztály adatai), 
az adatgyűjtés forrása szerint (elsődleges, másodlagos), a részletesség szerint is (mint ösz-
szevont vagy részletes adatok). 
Az elemzés is egyszerű és összetett blokkra bontható a következő dimenziók mentén: 
(1) értelmezés (feltételezések vagy empirikus bizonyékok használata); (2) a tudásba fek-
tetett bizalom (kevés releváns tudással rendelkező vagy szakértő végzi); (3) az elemzés 
típusa (leíró vagy haladó); (4) az elemzésben résztvevők száma (egyéni vagy csoportos); 
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(5) az elemzés gyakorisága (egyszeri vagy ismétlődő). Az AVDH így összesen négy di-
menzió mentén végezhető el. Ikemoto és Marsh (2007) a 2. ábrán látható módon és a kö-




Az egyszerű és az összetett AVDH szerkezete (Forrás: Ikemoto & Marsh, 2007, p. 111) 
 
Az I. negyed az alap megközelítés: az egyszerű adat egyszerű elemzését foglalja ma-
gában (2. ábra). A II. negyed az elemzésfókuszú megközelítés: az egyszerű adat összetett 
elemzése. A III. negyed a kutatásalapú megközelítés, ahol az összetett adat egyszerű elem-
zésére kerülhet sor. A IV. negyed adatfókuszú: az összetett adat összetett elemzésének 
nézőpontját mutatja be. A tevékenység irányítója általában e négy megközelítés közül vá-
laszt, amikor döntései előkészítéséhez adatokat akar használni. A szerzők szerint a dimen-
ziók egyike sem jobb a másiknál, használatuk inkább attól függ, hogy mi a cél és milyen 
források állnak rendelkezésre. Két példán szemléltetve: ha egyszerű adatokkal dolgozunk, 
az kevésbé lesz bonyolult és átfogó, és csak egy aspektusra tudunk rávilágítani. Ha össze-
tett adatokkal dolgozunk, akkor kettő vagy több, egymást áthálózó komponensről van szó, 
és ezek összegyűjtése és értelmezése már nehezebb lehet. Éppen ezért kell kellő óvatos-
sággal és a tanítás-tanulás folyamatával összehangban kiválasztani az adott helyzetnek 
megfelelő dimenziót. 
Hamilton és munkatársai (2009) az AVDH-t ciklusként mutatják be. E folyamat bár-
melyik pontján be lehet kapcsolódni, a ciklus ismétlődő. A 3. ábrán látható az adathasz-
nálati ciklus felépítése.  
A szerzők három lépésre (szakaszra) bontották a ciklust (3. ábra). Az első a diákok 
tanulási adatainak összegyűjtése és előkészítése különböző releváns forrásokból (pl. a 
belső, osztálytermi értékelésekből). A második az ennek alapján történő adatértelmezés és 
a megfelelő hipotézis megalkotása, valamint az előkészítő lépések megtétele a tanulók 
teljesítményének növelése érdekében. A harmadik lépésben a tanárok módosítják az okta-
tási tevékenységüket annak érdekében, hogy a hipotézisüket tesztelni tudják. Ha a hipoté-
zis teljesült, akkor a folyamat lezárulhat, ha nem, akkor a ciklus újraindulhat új tanulóitel-
jesítmény-adat gyűjtésével és értelmezésével. A modell előnye, hogy bármelyik ponton 
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elkezdhető, így például igazolhatnak vagy elvethetnek egy meglévő hipotézist, vagy érté-
kelni tudják, hogy milyen hatással volt a tanulók eredményeire egy módosított oktatás, 
vagy megvizsgálhatják a teljesítményadatokat, melyek döntéseik alapjául szolgálhatnak. 
A szerzők felhívják a figyelmet arra, hogy megfelelő iránymutatás mellett nehéz lehet 
például a tanároknak értékelési adatokat felhasználni az oktatási döntéseik megtámogatás-
hoz, és célszerűbb lehet először felkészülni az adatgyűjtéssel és a hipotézisalkotással a 
ciklus későbbi lépéseire. 
 
3. ábra 
Az adathasználati ciklus (Forrás: Hamilton et al., 2009, p. 10) 
 
Easton (2009) négy szakaszra bontja az adathasználat ciklusát (4. ábra). Az első a prob-
léma azonosítása, a második a megoldások keresése, a harmadik a fejlődés figyelemmel 
kísérése, a negyedik az elérni kívánt hatás ellenőrzése, felülvizsgálata. A folyamat ered-
ménye visszajelzést szolgáltat, ami meghatározza az elvégzendő következő lépéseket.  
 
4. ábra 
A folyamatos fejlesztésért történő adathasználat ciklusa (Forrás: Easton, 2009, p. 24) 
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A probléma adatokkal történő feltárása és azonosítása előrevetíti, hogy várhatóan mi-
lyen fejlesztést határoznak meg. A fejlesztés időtartama lehet rövid vagy hosszú távú is 
(előfordulhat, hogy egy-egy tananyagrésznél újratanításra van szükség, de az is, hogy 
évekre előirányzott fejlesztésről van szó). A fejlesztendő területet folyamatosan monito-
rozzák, és a fejlesztési folyamat végén ellenőrzik, hogy sikerült-e elérni a kívánt célt, 
vagyis a fejlesztés az elvárt hatást eredményezte-e. Ebben a modellben megjelenik a for-
matív értékelési jelleg is. 
Means és munkatársai (2010) az iskolai és a tankerületi adathasználatot vizsgálták. Az 
ötödik modell (5. ábra) az adatalapú folyamatos visszajelzések ciklusára épül. Itt sincsen 
specifikus kezdőpont és végpont, hanem a felhasználó bármikor beléphet a ciklusba. A 
folyamatnak öt állomása van: (1) a folyamat tervezése; (2) a megtervezett lépések alkal-
mazása; (3) az előző lépések/a jelenlegi helyzet értékelése; (4) a kapott/meglévő adatok 
elemzése; (5) az erre történő reflexió. 
 
5. ábra 
Az AVDH folyamata (Forrás: Means et al., 2010, p. 3) 
 
Means és munkatársai (2010) szerint ez a modell (5. ábra) egyaránt működik állami, 
tankerületi és iskolai szinten is. A működéshez azonosítottak további hat előfeltételt, ame-
lyek nélkül nem lenne megvalósítható az adatvezérelt döntéshozatal: (1) adatrendszerek 
iskolai, tankerületi és országos szinten; (2)  a támogató vezetés az oktatás fejlesztése és az 
adathasználat irányába; (3) az adatgeneráláshoz szükséges digitális technológiai eszközök; 
(4) szakmai egyeztetések és megfelelő, biztosított idő az adatok elemzéséhez és értelme-
zéséhez; (5) szakmai fejlesztés és technikai támogatás az adok értelmezéséhez; (6) eszkö-
zök biztosítása az adatokon alapuló cselekvéshez. Az elméleti modell gyakorlatban való 
működéséhez ezen környezeti feltételeknek kell teljesülniük. 
Abbott (2008) alapvetően állami szintre alkotta meg modelljét (6. ábra), de szerinte 
tankerületi és intézményi szinten is használható. A modellben a mérés-értékelés, a terve-
zés, a végrehajtás és az értékelés a fejlesztés kategóriájába került, míg az adat, az elsajátí-





A fejlesztés és a készség keretrendszere (Abbott, 2008, p. 269) 
 
A fejlesztés szegmens (6. ábra) lényegében nem különbözik az eddigi modellek több-
ségétől. Az aktuális állapot feltárása, a tervkészítés, a tervek alkalmazása, megvalósítása, 
kivitelezése, majd az eredmények értelmezése a többi modellhez hasonlóan történik. A 
modell egyedisége az ezt követő készségek szegmensben érhető tetten. A fejlesztés köz-
ben létrejött adat, információ, tudás és tapasztalat az elsajátítás, internalizálás szakaszban 
összegződik, s ennek birtokában történik az érdekeltekkel való együttműködés, a szakmai 
egyeztetés (Abbott, 2008). 
A különböző modellek számos hasonló lépést (probléma azonosítása, adatgyűjtés és 
elemzés, értékelés) tartalmaznak. Általánosságban véve egy folyamatos, ciklikus cselek-
vésről szólnak, ahol a probléma meghatározása, az annak megoldásáért tett lépések és az 
ezt ellenőrző folyamatok mindegyike szerepel valamilyen formában. Az adathasználatot 
így egy folyamatnak tekinthetjük. A tanulók tudásellenőrzéséből és a fejlesztés eredmé-
nyeiből származó adatok egyaránt felhasználhatók az iskola, a pedagógiai munka és a di-
ákok számára tájékoztatásként vagy visszacsatolásként (Easton, 2009; Hamilton et al., 
2009; Ikemoto & Marsh, 2007; Means et al., 2010), biztosítva az információáramlás foly-
tonosságát. 
Bizonyítékokra alapozott oktatás 
Az olyan, az oktatás világában korábban megjelent fogalmak, mint a bizonyítékokra 
alapozott oktatás (BAO), politika és gyakorlat szemlélete segít pontosabb képet kapni az 
AVDH-ról.  Halász (2009, p. 1) a BAO fogalmát így határozza meg: „az a norma, hogy 
akár a mindennapos szakmai gyakorlat, akár a szakpolitika rendszerszintű beavatkozásai 
tudományosan igazolt tényekre épüljenek.” Vagyis az oktatási aktorok döntéseit lehetőleg 
elmélyült, tudományos alaposságú elemzések, tevékenységek előzzék meg. A fogalom 
meghatározása alapján jól kirajzolódik a tudományos megalapozottságra és a szakmaiság 
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megerősítésére való igény. Az oktatásban is szükség van arra, hogy a fennálló állapotot 
meghatározzák és erre épüljön a fejlesztés (Halász, 2009). A gondosan előkészített dön-
téshozás és a valós problémára történő releváns válaszadás az oktatásfejlesztés egyik alap-
köve kell, hogy legyen (Brown, 2013; Rickinson, De Bruin, Walsh, & Hall, 2017; 
Shahjahan, 2011; Wentworth, Mazzeo, & Connolly, 2017). A BAO, a kutatás, a (köz)po-
litika és a gyakorlat területén együttesen értelmezendők. Halász (2009, p. 2) szerint ez 
„nem csupán arról szól, amikor az oktatáspolitikai döntéseket tudományosan bizonyított 
tényekre próbálják alapozni, hanem arról is, amikor az ilyen tényeket az iskolai pedagógiai 
gyakorlat mindennapos megszervezésében igyekeznek figyelembe venni. Amikor a tudo-
mányosan bizonyított tényeket létrehozó kutatás és a gyakorlat kapcsolatáról lesz szó, ak-
kor ez alatt szinte mindig egyszerre kell és lehet érteni mind az oktatáspolitikai, mind az 
iskolai pedagógiai gyakorlatot.” 
A terminus alatt tehát egyszerre értünk oktatáspolitikai döntéseket (tudományos bizo-
nyítékokra alapozva), a kutatótevékenység kiterjesztését (a döntéshozói szint segítésére) 
és a mindennapi pedagógiai gyakorlat tervezése során figyelembe veendő tényeket. Az 
oktatáspolitika, az oktatáspolitikai kutatások és a gyakorlat is kölcsönös kapcsolatban áll-
nak egymással, ezek együttes működése és működtetése lenne a cél az oktatási aktorok 
szereplőinek. A fogalmak egymáshoz való természetes kapcsolódása során tehát inkább 
az vált kérdéssé, hogy miként lehet ezeket egyensúlyban tartani, úgy, hogy szinergikus 
kapcsolatként működjenek. Ezeknek az általános fejlődési trendjéhez kapcsolódik az 
AVDH is. A tényekre alapozott döntéshozás megközelítése magával hozta az oktatási 
aktorok rendelkezésére álló (vagy kutatandó terület) adatainak újragondolását és a döntés-
előkészítésben, döntéshozatalban való felhasználását is (Halász, 2009). Így lesz az AVDH 
a döntések megalapozottabb és objektívabb módja, ahol a rendelkezésre álló adatokat vagy 
a cél érdekében elvégzendő kutatások adatait veszik figyelembe az adott tárgykörben 
(Wentworth, Mazzeo, & Connolly, 2017). A döntések színvonala ezáltal meglévő (vagy 
jövőbeni) adatok mennyiségén, minőségén és azok optimális felhasználásán múlik.  
A bizonyítékokra alapozott oktatás és az AVDH itt kapcsolódik össze, ugyanis mind-
két megközelítésben előtérbe kerül a releváns és megbízható adatfelhasználás, és egyúttal 
háttérbe szorulnak a pusztán szubjektív alapú vélemények és döntések. A szakmai dönté-
sek megerősítése érdekében egyaránt célszerű felhasználni a meglévő tapasztalatokat és a 
megfelelő adatokat (Hora, Bouwma-Gearhart, & Park, 2017). Az adott döntés így válhat 
két oldalról is megalapozottá, elkerülve a jelentős számú vagy mértékű hibákat, s megerő-
sítve a szakmai döntéseket. Az oktatási rendszerben létrejött változásokat és változtatáso-
kat – számos más egyéb mellett – a bizonyítékokra alapozott oktatás és az AVDH hivatott 
szakmailag elősegíteni, illetve biztosítani. Az utóbbi évek, sőt évtizedek tendenciája sze-
rint az említett fogalmak nagyobb hangsúlyt kaptak az oktatás világában. Valószínűsít-
hető, hogy a költséghatékonyság, a szakmailag megalapozott döntések és a technológiai 
fejlődés mind-mind hatással voltak az elterjedésükre (Ebbeler et al., 2017; Rickinson et 




Az adathasználatot befolyásoló tényezők egyike az adatműveltség, amely az adathasz-
nálattal kapcsolatos tudás- és készségkészletet foglalja magában. Ridsdale és munkatársai 
(2015) az adatműveltséget a 21. századi kompetenciák elemeihez sorolták. Figyelembe 
vették az adatműveltségi képességeket fogalmi és munkaerőpiaci szempontól, a döntésho-
zás, az adatgyűjtés, vezetés, értékelés és alkalmazás szempontjából, és ezt elhelyezték az 
Adatműveltségi Kompetencia Mátrix (Data Literacy Competencies Matrix) kompetenciák 
és tudás dimenziójában. Így az adatgyűjtés képességét, az adatok feltárását és gyűjtését 
kompetenciaként jelölik, míg az ehhez tartozó teljesítményadatok feltárása vagy a kritiku-
san értékelt adatforrások már a tudás dimenziójába kerültek.  
Mandinach és Gummer (2012) műhelyfoglalkozások, „hand-on activity” és szöveg-
elemzés segítségével kérdezték meg a kapcsolatba hozható szereplőket (döntéshozók, pe-
dagógusok, oktatási ügyintézők) arról, hogy szerintük mit jelent az adatműveltség. A ku-
tatásuk konklúziója, hogy az adatműveltség fogalmának nincs konkrét meghatározása, a 
résztvevők válaszai csak fogalmi kezdeményeket tartalmaztak.  
Gummer és Mandinach (2015) szerint az adatműveltség egy képesség, ami az infor-
mációt oktatási cselekvéssé, tudássá és gyakorlattá alakítja azáltal, hogy összegyűjti, 
elemzi és értelmezi a különböző típusú adatokat az oktatási lépések meghatározásának 
megsegítésére (pl. visszajelzések és tájékoztatás a pedagógiai diagnosztikus vagy formatív 
értékelés során, iskolai környezet, viselkedés, longitudinális mérés). Ez a fogalom az 
egyén AVDH-hoz szükséges kognitív készségeit és képességeit jelöli. A szerzők szerint 
az adatműveltség segíti a standardizált mérések megértését, azok eredményeinek értelme-
zését, a tantervi ismeret és pedagógiai tartalmi tudás kapcsolatát, továbbá annak megérté-
sét, hogy miként tanulnak a diákok. Éppen ezért az adatműveltség szerepet játszhat a ta-
nítási-tanulási folyamat, az intézményi és fenntartói, valamint a szakpolitikai döntések so-
rán is, hiszen az adatműveltség az adatokhoz való viszonyulást, azok értő kezelését és 
alkalmazásukat is magában foglalja, így optimális megléte elengedhetetlen az adatokra 
alapozott döntéshozatalkor.  
Adathasználat 
Az adathasználatot az AVDH szinonimájaként is használja a szakirodalom, azonban 
leginkább a gyakorlati alkalmazás fogalmaként terjedt el. Az adathasználat sikeres alkal-
mazásához Ronka, Geier és Marciniak (2010) szerint három feltétel teljesülésére van szük-
ség: (1) a minőségi adatokra; (2) az adatkapacitásra és (3) az adatkultúrára. A szerzők 
szerint e három feltétel megléte szükséges a hatékony AVDH-hoz. Ronka és munkatársai 
(2010) munkája alapján az 1. táblázat részletesebben mutatja be, melyek ezek a feltételek. 
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2. táblázat. Az adathasználat három feltétele. (Ronka et al., 2010, p. 6) 
Minőségi  
adatok 
Több mérés, több adatforrás használata a trianguláció érdekében. 
Meggyőződni arról, hogy az adatok jól szervezettek és könnyű őket értelmezni. 
Megfelelő adatok (standardizált és megtisztított) használata. 
Az adatokat elérhetővé tenni az érdekeltek számára, mielőtt azok relevanciája 
elmúlna. 
Az adatok szétbontása többtényezős elemzésekhez. 
Adatkapacitás 
Szervezeti tényezők, például a munkatársi felépítés és a struktúra (együttmű-
ködési normák, egyértelműen definiált szabályok, felelősség, melyek támo-
gatják az adathasználatot). 
Technológia, ami együttesen kezeli az összes adatot. 
Az adatok hozzáférhetősége (a könnyen értelmezhető adatok több felhasználó 
számára). 
Adat- és értékelési műveltség (az adatfelhasználók tudják, hogy kell különböző 
típusú adatot elemezni és megfelelő módon értelmezni). 
Adatkultúra 
A részt vevő csoportok elkötelezettsége az adatok hatékonyabb használata 
iránt. 
Egyértelműen megfogalmazott cél. 
A tanítás-tanulás fejlesztésébe, a hatékony tanításba és az adat értékébe vetett 
hit. 
Elszámoltathatóság a tanárok oktatási tevékenységének megváltoztatására való 
bátorítás érdekében. 
Az együttműködés kultúrája minden szinten. 
Az adathasználat modellezése minden szinten. 
Elköteleződés a folyamatban lévő oktatási és tantervi fejlesztések iránt. 
 
Minőségi adatok nélkül az érdekeltek csoportja elveszítheti hitét az adatok iránt, ám a 
legrosszabb eset az lehet, hogy a pedagógusok gyenge minőségű adatokat (pl. nem napra-
kész, nem releváns) használnak, amivel rossz, nem valós következtetéseket vonnak le. Az 
adatkapacitás azt mutatja meg, hogy az adathasználathoz milyen kapacitással rendelkezik 
az intézmény. Az adatkapacitás növeléséhez az érintett dolgozókat fel kell készíteni, szük-
séges az oktatási és adminisztrációs munkatársak rendszeres értekezlete és az ehhez szük-
séges idő biztosítása. Emellett a pedagógusokat is képessé kell tenni az önálló adatgyűj-
tésre, -elemzésre, a kapott eredmények értelmezésére és felhasználására is (jellemzően to-
vábbképzés keretében történik az adatvezérelt megközelítés elsajátítása) (Dunn et al., 
2013). Az adatkultúra csak akkor tud megvalósulni, ha a minőségi adatok és az adatkapa-
citás rendelkezésre áll. Erős adatkultúra csak ott lesz, ahol hisznek a folyamatos fejlesz-
tésben, és folyamatosan használják az adatokat a gyakorlatban. A tudatos adathasználat 
eredménye akár a tantervfejlesztés is lehet (Hoogland et al., 2016).  
Az iskolai és (tan)kerületi szintű adathasználat sikere az együttműködés. Rendszeresen 
és hatékonyan kell együtt dolgoznia a tanároknak, az adminisztratív dolgozóknak és az 
iskolavezetőknek (Ronka et al., 2010). Hora, Bowma-Gearhart és Park (2014) szerint az 
Sebestyén Edmond 
304 
adathasználat nem vezet automatikusan javuló tanítási-tanulási folyamatokhoz, viszont a 
mindennapos munkavégzésükhöz szükséges, ezért, ha jól fordítják át a nyers adatokat in-
formációvá, s azokat megfelelően használják, az segítheti a kívánt cél elérését. 
Az adathasználattal kapcsolatos kutatások intervenciós programok során is megjelen-
nek. Ebbeler és munkatársai (2017) az adathasználati intervenciós programjuk hatását és 
a programmal kapcsolatos elégedettséget vizsgálták. Tekintettel arra, hogy a holland isko-
lák és tanárok is küzdenek az adathasználat alkalmazásával, a kutatók egy kevert módszerű 
kvázi kísérleti kutatást végeztek. A kutatás során adatcsapatokat (lényegében kibővített 
munkacsoportokat) és iskolákat mint oktatási intézményeket tettek vizsgálatuk tárgyává. 
Elégedettségi kérdőívet tölttettek ki a résztvevőkkel, elő- és utómérést végeztek, valamint 
interjúkat is vettek fel esettanulmányok elvégzése érdekében. Az eredmények azt mutat-
ták, hogy szisztematikus támogatás mellett fejlődött a válaszadók adatműveltségi képes-
sége, és pozitív hozzáállást mutattak az adathasználattal kapcsolatban, így növekedett az 
elégedettségük is. Dunlap és Piro (2016) adattársalgásnak (Data Chat) nevezte az inter-
venciós programjukat, akik a végzős tanárjelöltek, gyakorlatukat végzők oktatási és érté-
kelési kurzusaiba építették be az adatműveltség növelését segítő tananyagot. Az előméré-
sek azt mutatták, hogy a tanárjelöltek nem érezték magukat felkészültnek az adatok meg-
értésével és használatával kapcsolatban a tanítási gyakorlatuk során. A program végén a 
tanítási gyakorlatukat végzőknek lényegesen fejlődött az adatműveltségük, és már hasz-
nálták az újonnan megszerzett tudásukat arra, hogy megértsék, elemezzék és használják 
az adatokat oktatási céljaik elérése érdekében. Osztálytermi szinten ez úgy jelenik meg, 
hogy azonosítják a teljesítményi mintázatokat, ami segít felfedni az osztály és a tanulók 
iskolai erősségeit és gyengeségeit, hogy megfelelő tanulási célok és oktatási tevékenysé-
gek tervezése valósulhasson meg. Ezen elgondolásból született meg az AVDH Hatékony-
ság és Szorongás Kérdőívvel (Data-driven decision-making Efficacy and Anxiety) végzett 
felmérés tanárok körében (Dunn et al., 2013). Ahhoz, hogy megfelelően lehessen hasz-
nálni az AVDH-t, ismerni kell azt, hogy maguk a tanárok miként gondolkodnak a témáról. 
E vizsgálat során meghatározták a mérőeszköz pszichometriai tulajdonságait (azonosítás, 
technológia, értelmezés, alkalmazás, szorongás), ami további kutatások alapjául szolgál-
hat. A szerzők szerint a mérés egyik eredménye, hogy a tanárok tisztán látják a képessé-
güket az adat és az osztálytermi oktatási döntéshozás között, így tudják, hogyan értelmez-
zék és használják azt. Ebből a megállapításból az is következik, hogy két különböző kog-
nitív képességet (az értelmezést és az alkalmazást) kell használniuk, ami szintén segítheti 
a téma mélyebb megértését (Dunn et al., 2013). 
Prenger és Schildkamp (2018) a pedagógusok néhány pszichológiai jellemzőit (pl. ta-
nításhoz való hozzáállás, érzékelt kontroll, énhatékonyság) is vizsgálták. A szerzők azt 
feltételezték, hogy az AVDH-t meghatározhatja az adott tanár pszichológiai jellemzője is. 
Kutatásukban vizsgálták az affektív tényezőket, az oktatási hozzáállást, a kontrollérzéke-
lést, a szociális normát, az énhatékonyságot, a kollektív hatékonyságot és az adathaszná-
latra való törekvést is. Az eredmények azt mutatták, hogy a kontroll érzése, az oktatási 
hozzáállás és az adathasználatra való törekvés hatással van az adathasználatra. 
A pedagógiai AVDH-hoz köthető kutatások problématerületei szerteágazóak. Vizsgál-
ható például a tanári adathasználathoz köthető adatműveltség (Dunlap & Piro, 2016; 
Gummer & Mandinach, 2015) és az egyén pszichológiai jellemzői (pl. énhatékonyság, 
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kontrollérzékelés) is (Prenger & Schildkamp, 2018). Az adatműveltség vizsgálatakor az 
ezzel kapcsolatos kognitív tényezők, kritikai elemek és mechanizmusok ismerhetők meg. 
Az adathasználat, az adatműveltség és az AVDH kérdését számos oldalról lehet vizsgálni, 
ezek magyarországi környezetben való célszerű felhasználása gondos mérlegelést és to-
vábbi kutatásokat igényel. 
Ahhoz, hogy egy oktatási intézményben jól lehessen alkalmazni az AVDH-t, elenged-
hetetlen az oktatási rendszer aktorainak nyitottsága, az együttműködésre való hajlandóság 
(Hough, Byun, & Mulfinger, 2018) és az adatműveltség, a rendelkezésre álló információk 
szabad áramoltatása, illetve a közös vitafórumok lehetőségeinek biztosítása (Crain-
Dorough, & Elder, 2018). Mindemellett figyelembe kell venni a gyakorlati megvalósítás-
sal kapcsolatos kérdéseket is. Ilyen például, hogy kinek a feladata az információk gyűjtése, 
feldolgozása, ki fogja azok megbízhatóságát ellenőrizni, mi az az adat, amit helyi szinten 
és mi az, amit már tankerületi vagy magasabb szinten kell kezelni, illetve számos, az 
adatvédelemmel kapcsolatos kérdés is felmerülhet. A koncepció megvalósítása azért is 
kulcskérdés, mert az oktatási adatokra alapozott döntéshozatal erőteljes és fenntartható 
fejlődést ígér az oktatás hatékonyságában (Schildkamp et al., 2012). Ezen problémák 
megoldása ugyan országonként, kultúránkként eltérő alternatívákat kíván, ám az nem 
kétséges, hogy közvetlenül mindig az iskolákban, ezen belül az osztálytermekben dől el, 
hogy az oktatási adatokat milyen mértékben használják fel. Végtére is a pedagógus az, aki 
munkája során egyértelműen látja, méri és értékeli is valamilyen módon (pl. dolgozatok 
formájában) a tanulók fejlődését és teljesítményét. A tanítási-tanulási folyamat erősítésé-
ben a pedagógus szerepe kiemelt. Érdemes itt megjegyezni, hogy az adathasználat nem 
egy forradalmian új koncepció. Korábban is jelen volt a pedagógiai munkában és az 
oktatási döntéshozatalban, ám a gyakorlati megvalósítás nem kapott ekkora hangsúlyt, 
nem szántak ilyen mértékű szerepet neki. A közelmúlt kutatásai között számos olyan 
elméleti és gyakorlati munka található, amely e témát és a koncepciót tovább mélyíti és 
ajánlásokat adnak gyakorlati alkalmazásra is (l. Mandinach et al., 2008; Marsh & Farrel, 
2015; Nash & Hopper, 2011; Orland, 2015). 
Az adatvezérelt kultúra az iskolában 
Az adatvezérelt kultúra kialakulása a 20. század második felétől eredeztethető, és látva 
az ugrásszerű technológiai fejlődést, a Big data elterjedését, még ezt követően várható az 
igazi térhódítása. Az adatvezérelt kultúra már korábban is jelen volt az oktatás világában, 
azonban csak az utóbbi évtized(ek)ben kapott nagyobb figyelmet a neveléstudományi ku-
tatók és a döntéshozók (l. USA, Hollandia) körében. Ennek egyik bizonyítéka, hogy a mai 
szakmai fejlesztések egyik módja, hogy egy adott tanuló célzott fejlesztése érdekében 
adatcsapatok jönnek létre, melyek tagjai a diákot tanító pedagógusok, valamint egy adat-
szakértő, akinek munkája – többek között – az, hogy a rendelkezésre álló adatokat össze-
vesse a felállított céllal, javaslatokat fogalmazzon meg, szükség esetén újabb adatok gyűj-
tését szorgalmazza. Az adatcsapat munkája így aktívitásra és együttműködésre ösztönöz.  
Sem az üzlet, sem a sport, sem az oktatás területén nem működne az AVDH, ha az 
adott intézmény kultúrája nem támogatná azt. Ahhoz, hogy használják, célszerű a veze-
tőknél kezdeni ennek a kiépítését. Ha a munkatársak látják, hogy a vezetőnek ez fontos, 
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elhivatott e téren, akkor könnyebben fogják ők is alkalmazni (Sergis & Sampson, 2016). 
Ráadásul az AVDH képes megfékezni – vagy legalább kordában tartani – a legmagasabb 
fizetséggel rendelkező véleménye (highest paid person’s opinion, HIPPO) jelenséget. Ez 
a jelenség arra utal, hogy egy-egy vezetőségi döntés mögött sokszor nem a vezetőség egy-
öntetű és észszerű véleménye áll, hanem annak a személynek a vélekedése a döntő, aki a 
legnagyobb fizetést kapja (általában a [leg]magasabb pozíciókban, a döntéshozói szerep-
ben lévők), vagy a legtöbb pénzt a vállalatba fektető ember. E példa ellensúlyozására az 
AVDH intézményi kultúrájának kiépülése egy lehetséges út, de számos egyéb elem is van 
még (pl. stratégiahasználat, saját eszköz használata, folyamatokba ágyazás, a folyamat ki-
épüléséhez szükséges idő), amelyek beépíthetők lennének egy szervezet irányelveibe és 
mindennapi működésébe (Anderson, 2015). Ugyanakkor az iskola mint szervezet is szem-
besülhet az adatcsapatok tagjainak együttműködési nehézségeivel, a döntési helyzetek ki-
zárólagosságából fakadó problémákkal. 
Fontos megemlíteni, hogy a pedagógiai adatvezérelt kultúra (kiépítése) sem lehet ön-
célú. Hiába tekintünk mélyen az adott szervezet működésébe a jelentések, tesztek által, ha 
abból kihagyjuk az emberi pszicho-szociális és/vagy a testi, szellemi, lelki tényezőket. A 
teljes kép megalkotásához ugyanis ezekre is szükség van. A pedagógiai tevékenység sike-
rességét és az adatvezérelt kultúra kialakítását befolyásolhatják a fenti tényezők, ahol ide-
ális esetben a holisztikus szemlélet is megjelenik (Swan, 2009). 
Kaufman és munkatársai (2014) szerint az AVDH alkalmazásának legkritikusabb ré-
sze nem technológiai, sokkal inkább emberi tényezőkön múlik. Hiszen hiába adottak a 
technológiai feltételek, ha azokat egyszerűen figyelmen kívül hagyják. Korábban már volt 
szó arról, hogy az adathasználat egyik feltétele az adatkultúra megléte. Az adatkultúra 
létrehozásához és fenntartásához az oktatási aktorok teljes körű támogatottsága szükséges, 
mégis a legfontosabb résztvevők az intézményvezetők és a pedagógusok. Az ő erőfeszíté-
seik nélkül nem alakulhat ki adatkultúra. Azonban, ha (legalább) e két szereplő elkötele-
zetten és következetesen használja a rendelkezésre álló adatokat, akkor a szakma gyakor-
latának megváltoztatása az oktatási intézmény kultúrájának változását eredményezheti. 
Ahhoz, hogy az adott döntést adatokra alapozzák, szükséges az egyének megfelelő kész-
ség-, képesség- és tudáskészlete is. Ugyanis az adatok tudatos használatához fel kell tudni 
mérni a problémát, meg kell tudni állapítani, hogy melyek a rendelkezésre álló adatok, a 
megoldásához célt és cselekvési tervet kell tudni állítani, majd ezt a folyamatot végigvinni 
(Abbott, 2008; Messelt, 2004; Gummer és Mandinach, 2015). E kognitív képességek mel-
lett az affektív tényezők is befolyásoló hatással bírhatnak (Dunn et al., 2013; Prenger & 
Schildkamp, 2018).  
Egy adott cél megvalósításához szükséges a cél iránti elköteleződés is. Az AVDH al-
kalmazása iránti elköteleződést a szakirodalom is tárgyalja, hiszen ez egy olyan faktor, 
amely alapjaiban határozza meg az AVDH alkalmazását. Azonban az elköteleződés kiépí-
téséhez elengedhetetlen az AVDH iránti bizalom (Crain-Dorough & Elder, 2018; Levin 
& Datnow, 2012; Means et al., 2010, Ronka et al., 2010), az, hogy az AVDH valóban 
segítheti a tanítási-tanulási folyamatot, a tanulás eredményességét. Ezek mozdítják előre 
a tárgyalt megközelítés elterjedését és szilárdítják meg a létjogosultságát az oktatás vilá-
gában. Az adatkultúra kialakításához szükséges másik szempont az adatfelhasználás jel-
legéből fakad. Az adathasználat jellemzően nem egy magányos tevékenység. Számos 
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egyeztetést, megbeszélést igényelhet, mielőtt a segítségével meghozzák a megfelelő dön-
téseket. Ezért a szakirodalomban előfordul az együttműködő kultúra (collaborative inqu-
iry, collaborative culture) fogalom is, ami nevéből adódóan az együttműködésekre, a ta-
nár-tanár, tanár-iskolavezető együttműködési formákra helyezi a hangsúlyt (Hough, Byun, 
& Mulfinger, 2018; Johnson, 2018; Kaufman et al., 2014; Mense & Crain-Dorough, 
2018). Az adatkultúra létrehozásához egyrészről együttműködésekre, kommunikációra és 
cselekvésekre, másrészről az adatokban való bizalomra, azok folytonos használatára és 
megfelelő készségek és képességek együttes jelenlétére is szükség van.  
Összegzés 
A tanulmány célja az volt, hogy bemutassa a pedagógiai AVDH elméleti megközelítéseit 
és a nemzetközi vizsgálatok főbb kutatási problémáit. Az AVDH egyre nagyobb figyelmet 
kap a neveléstudományi kutatások és a tanítás-tanulási folyamat fejlesztése során, aminek 
okai között tudhatjuk az elszámoltathatósági rendszerek erős hatását, a digitális technoló-
gia adta lehetőségek óriási tárházát, a nagy mennyiségű (oktatási) adatok meglétét és az 
értékelési funkciók formatív irányba való eltolódását. 
Ahogyan az elméleti modellekből látható, az AVDH egy igen komplex, tartalomfüg-
getlen megközelítés, éppen ezért előfordul, hogy ami az egyik helyzetben egyértelműnek 
tűnik (pl. a teszteredmények felhasználása a tanítás-tanulási célok kitűzését illetően), az a 
másikban nem az (például gyenge teljesítmény mögött állhat – többek között – a tanulás 
hiánya, érzelmi instabilitás, aktuális fizikai állapot). Az AVDH eltávolodik a szubjektivi-
táson alapuló közpolitikától és pedagógiai gyakorlattól, helyette inkább az objektív, sőt 
akár tudományosan igazolt eljárásokra támaszkodik, s mint ilyen ad minőségi garanciát 
(minőségbiztosítást) az elvégzett és elvégzendő munka irányába. 
Az AVDH elsődleges hasznosulási színtere az osztályterem, de alkalmazható az okta-
tási rendszer más szintjén is, figyelembe véve az adott szint sajátosságait. Az adatfelhasz-
nálás céljától (pl. tanulók tudásának fejlesztése) határozható meg, hogy milyen jellegű ok-
tatási adatokra van szükség. Az AVDH a tanítási-tanulási folyamatba ágyazva biztosítja 
az állandó visszacsatolás lehetőségét a pedagógus számára, amivel lehetőség nyílik a fo-
lyamat azonnali javítására és a haladás nyomon követésére. 
Az AVDH alapfeltétele az adathasználat, szorosan kapcsolódó fogalmai az adatmű-
veltség és az adatkultúra. Az AVDH kognitív képességekre (l. az adatműveltség) és sok-
szor digitális technológiai megoldásokra is támaszkodik. Ezek megléte és optimális hasz-
nálata segítheti például a gyakorló pedagógusok munkáját, hiszen a tevékenységük során 
felhasznált adatok mennyisége, minősége és pragmatikussága akár megmutatkozhat a ta-
nulók teljesítményi mutatóiban is. Az AVDH így egy átfogó eszközként működhet az osz-
tálytermi, az iskolai, a tankerületi vagy a közpolitikai döntéshozói tevékenység során is. 
A szakirodalom számos utat felvázol az AVDH megközelítésének, hatásosságának tudo-
mányos alátámasztására, a tanítási-tanulási folyamatban való alkalmazásához szükséges 
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PEDAGOGICAL DATA-DRIVEN DECISION-MAKING: THEORETICAL APPROACHES AND 
MEASURES 
Edmond Sebestyén 
The study reviews current theories and the most important investigations of data-driven 
decision making (DDDM). DDDM is an approach which helps to make better decisions 
relating to educational actions for better teaching and learning. The theories of DDDM as well 
as the related concepts, data usage, data literacy and data culture are synthetized in the paper. 
It seems that more investigations are needed to clarify what DDDM encompasses. Both 
policymakers and teachers realize the need to focus on data and evidence to inform practice. 
DDDM helps to identify students’ knowledge gaps, make better instructional actions and to 
improve the quality of instruction at schools. That is why it has relevance both for educational 
research and practice. The paper also describes different types of measures for assessing 
DDDM and its related dimensions such as data literacy or affective factors of DDDM usage 
(like 3D-MEA). In the international literature, DDDM has been receiving more and more 
attention, and it is time to start a discussion about it in Hungary as well. 
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